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Renate Valtin 
 
"Koedukation macht Mädchen brav!?" -  
Zum heimlichen Lehrplan der geschlechtsspezifischen  
Sozialisation in der Schule 
 
 
"Macht Koedukation Mädchen dümmer?", so lautete 1981 die provozierende Titelgeschichte 
in der Zeitschrift Emma, die damit die erneute Diskussion um die Koedukation, die gemeinsa-
me Unterrichtung von Mädchen und Jungen, entfachte. Seitdem sind zahlreiche Veröffentli-
chungen und Forschungsarbeiten erschienen, die nachweisen konnten, daß Koedukation, ob-
wohl seit Jahren selbstverständlich, für Mädchen ungünstige Nebenwirkungen hat (PFISTER 
1988, FAULSTICH-WIELAND 1991). Der Tenor: Mädchen werden bei gemeinsamer Unterrichtung 
mit Jungen zwar nicht dümmer, aber auch nicht selbstbewußter, stärker und leistungsfähiger, 
weil sie unter koedukativen Bedingungen mehr noch als in reinen Mädchenschulen auf die 
traditionelle weibliche Rolle verwiesen werden, die ihnen Angepaßtheit, Fügsamkeit und Be-
scheidenheit auferlegt. "Knackpunkt" sind dabei Dimensionen der Persönlichkeit, die mit dem 
Selbstbild, dem Selbstwertgefühl, dem Bewußtsein eigener Stärke und dem Vertrauen in die 
eigene Leistungsfähigkeit sowie mit der Interessenausrichtung und der Lebensorientierung zu 
haben.  
 
Cartoon: Amelie Gliencke  
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Im folgenden Literaturbericht sollen zunächst, nach einem Überblick über Bildungschancen 
von Mädchen, wichtige Untersuchungen zum Selbstkonzept von Schülerinnen und Schülern 
referiert werden. Entscheidend für die Entwicklung des Selbstbildes ist die Identifikation bzw. 
die Auseinandersetzung mit den Geschlechtsrollenstereotypen, die jede Kultur bereitstellt 
und die in Familie, Schule und Öffentlichkeit den Heranwachsenden vermittelt werden. Dieser 
Beitrag soll deshalb auch die schulischen Faktoren behandeln - vor allem solche, die mit dem 
koedukativen Unterricht zusammenhängen -, welche geschlechtsrollenstereotype Einstellun-
gen und Verhaltensweisen bei SchülerInnen und LehrerInnen begünstigen und verstärken, 
zum Beispiel durch geschlechtsspezifische Kommunikations- und Sanktionsmuster. 
Wichtige Bücher zu diesem Thema stammen von Eva DANE (Hingabe oder Aufgabe, 1987), Ma-
rianne HORSTKEMPER (Schule, Geschlecht und Selbstvertrauen, 1987), Edith GLUMPLER (Mäd-
chenbildung. Frauenbildung, 1992a),  Hannelore FAULSTICH-WIELAND (Koedukation - enttäuschte 
Hoffnungen?, 1991), Gertrud PFISTER (Zurück zur Mädchenschule? 1988), HORSTKEMPER/ 
WAGNER-WINTERHAGER (Mädchen und Jungen - Männer und Frauen in der Schule, 1990) und  
BÜTTNER/DITTMANN (Brave Mädchen - böse Buben? 1992), wobei allerdings nur die letzten drei 
auch auf die Grundschule bezogen sind.  
 
Die Kritik feministischer Schulforscherinnen 
In den sechziger Jahren verwiesen zahlreiche Bildungspolitiker  auf unausgeschöpfte Bega-
bungsreserven und eine mangelnde Chancengleichheit im Bildungswesen. Gemessen am Be-
such weiterführender Schulen, erwies sich das katholische Arbeitermädchen vom Lande als 
am meisten benachteiligt. In zahlreichen empirischen Untersuchungen wurde aufgezeigt, in 
welcher Weise die Schule mitverantwortlich für die Reproduktion von gesellschaftlicher Un-
gleichheit ist. Erforscht wurde jedoch vor allem die unterschiedliche soziale Herkunft. Daß 
auch die Kategorie Geschlecht eine gesellschaftliche Strukturkategorie darstellt, die ebenfalls 
zu einer Chancenungleichheit im Bildungswesen führt, wurde erst später beachtet. Feministi-
sche Schulforscherinnen betonen, daß Fragen der Geschlechterdifferenzen im Bildungssystem 
und Ungleichheiten in der Behandlung von Jungen und Mädchen im Unterricht von der her-
kömmlichen Erziehungswissenschaft zu wenig beachtet worden seien (vgl. NYSSEN/SCHÖN 
1992). Ihre wichtigsten Ziele sind: "Abbau von Hierarchie und Gewalt, mehr Demokratie und 
Chancengleichheit, Entfaltung aller Entwicklungspotentiale von Kindern, spezielle Förderung 
benachteiligter Gruppen" (NYSSEN/SCHÖN 1992, S. 857). Ausgangspunkt ihrer Überlegungen 
und Forderungen ist der Zusammenhang zwischen der Geschlechterhierarchie und den Sozia-
lisations- und Erziehungsprozessen. Die Schule trägt demnach wesentlich bei zu einer Repro-
duktion der Geschlechterhierarchie, wie sie sich in der geschlechtsspezifischen Arbeitsteilung, 
dem geschlechtsspezifischen Erwerbsarbeitsmarkt und den unterschiedlichen Lebenszusam-
menhängen von Frauen und Männern zeigt. Die Arbeitsteilung in unserer Gesellschaft weist 
Frauen die private Haus- und Erziehungsarbeit zu, die unbezahlt und wenig anerkannt ist, 
während Männern die Sphäre der Erwerbsarbeit und des öffentlichen Lebens zugewiesen 
wird. Obwohl Frauen heute häufig einer Berufstätigkeit nachgehen, liegt die Verantwortung 
für die Kinderbetreuung und die Hausarbeit in ihren Händen, vor allem deshalb, weil Männer 
nur selten bereit sind, sich an der Haus- und Erziehungsarbeit zu beteiligen. Berufstätigkeit der 
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Frauen verfestigt sogar die Geschlechterhierarchie, da Frauen in der Regel von besser bezahl-
ten Schlüsselpositionen in der Wirtschaft, der Wissenschaft und der Politik ausgeschlossen 
sind und gering bezahlte Arbeitsplätze innehaben. Zur Legitimierung dieser Unterschiede in 
den Lebensplänen und -formen von Frauen und Männern dienen kulturelle Wertungen und 
Bilder von Weiblichkeit und Männlichkeit, wie sie sich in den Geschlechtsrollenstereotypen 
niederschlagen und in der Schule durch den heimlichen Lehrplan transportiert werden.   
 
 
 
Cartoon: Amelie Gliencke 
 
Der heimliche Lehrplan 
Soziologen und Erziehungswissenschaftler haben erkannt, daß neben dem offiziellen Lehrplan, 
in dem die Bildungs- und Erziehungsziele der Schule festgeschrieben sind, ein heimlicher 
Lehrplan besteht. Dieser Begriff bezeichnet die nichtbeabsichtigten Folgen und Funktionen 
der Institution Schule, die sich quasi hinter dem Rücken der Beteiligten und zumeist unbe-
merkt von ihnen auswirken. Während offiziell der Auftrag der Schule auf eine Gleichbehand-
lung aller Kinder, ungeachtet ihrer Herkunft und ihres Geschlechts, zielt, existiert ein heimli-
cher Lehrplan, der zu einer Reproduktion der gesellschaftlichen Verhältnisse und damit zur 
Aufrechterhaltung der Ungleichheit der Geschlechter und der Schichten führt. Der heimliche 
Lehrplan transportiert Geschlechtsrollenstereotype, die die gesellschaftliche Zweitrangigkeit 
der Frau und den Überlegenheitsanspruch des Mannes beinhalten und unerwünschte Auswir-
kungen auf die Persönlichkeitsentwicklung haben. Langfristig führt dies bei Mädchen zu 
Selbstwertproblemen und bei Jungen zu verstärktem Druck und Stress sowie bei beiden 
Gruppen zu einer Ausprägung geschlechtskonformer Interessenausprägungen und Lebens-
entwürfe, die eine autonome Entfaltung und Selbstverwirklichung behindern. Verschiedene 
Mechanismen und Faktoren wirken beim heimlichen Lehrplan mit:  
 Die hierarchischen Strukturen in der Schule und die Unterrichtsmaterialien bieten 
Mädchen jenseits traditioneller Weiblichkeitsentwürfe wenig attraktive Identifikati-
onsmöglichkeiten.   
 Geschlechtsstereotype (unbewußte) Einstellungen und Verhaltensweisen von Lehre-
rinnen und Lehrern führen zu unterschiedlichen Erwartungen an Schülerinnen und 
Schüler und zu unterschiedlichen Beurteilungen und Rückmeldungen. 
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 Die schulischen Interaktionsstrukturen sichern Jungen ein Mehr an Aufmerksamkeit, 
Beachtung und Wertschätzung. 
 Die Stärken der Mädchen, ihre sozialen Kompetenzen in bezug auf Kooperationsfähig-
keit, Rücksichtnahme und Anpassungsbereitschaft, werden nicht erkannt und nicht 
honoriert. 
 Durch die Internalisierung traditioneller Weiblichkeitsentwürfe wirken Frauen - Lehre-
rinnen, Mütter und Mädchen - als Mittäterinnen an der Verwirklichung des heimlichen 
Lehrplans mit. 
Diese Faktoren wirken sich auch in reinen Mädchen- und Jungenschulen aus, jedoch in ver-
stärktem Maße in koedukativen Schulen. 
Wie Forschungen zeigen, sind die Auswirkungen des heimlichen Lehrplans erst in der Sekun-
darstufe deutlich sichtbar und zeigen sich dort in einem - trotz besserer Schulleistungen - 
verminderten Selbstbewußtsein der Mädchen, geschlechtskonformen Interessenausprägun-
gen und Berufswahlentscheidungen. Die Forscherinnen und Forscher sind sich jedoch darin 
einig, daß die Auswirkungen des heimlichen Lehrplans schon in der Grundschule  zu beobach-
ten sind. 
 
 
Schulerfolg und Bildungschancen von Mädchen 
Mädchen werden, so scheint es auf den ersten Blick, in der Schule bevorzugt: Sie gehören sel-
tener zu den bei Schulbeginn Zurückgestellten, zu den Sitzenbleibern und zu den Kindern, die 
wegen Lernschwierigkeiten an eine schulpsychologische Dienststelle verwiesen werden; sie 
zeigen in der Grundschule in fast allen Fächern bessere Schulleistungen, sie erhalten bessere 
Noten, bessere Abschlüsse und haben angesichts des Numerus Clausus in vielen akademi-
schen Fächern bessere Zugangschancen zur Universität. Doch Mädchen verstehen ihre Chan-
cen nicht zu nutzen: Nach dem Abitur nehmen weniger Frauen als Männer ein Studium auf.  
Weibliche Jugendliche  entscheiden sich vorwiegend für Berufe mit geringen Aufstiegschancen 
und niedrigerer Bezahlung, so daß sich die bislang vorherrschende geschlechtsspezifische Seg-
regation auf dem Arbeitsmarkt kaum verändert. Laufbahnen mit längerer Ausbildungszeit und 
hohen Qualifikationsanforderungen werden auch deshalb seltener angestrebt, weil die er-
wünschte Vereinbarkeit von Familie und Beruf eine langfristige und zeitaufwendige Karriere-
planung verhindert.  
Elke NYSSEN (199O, S. 47) kommt aufgrund verschiedener statistischer Auswertungen zu dem 
Ergebnis, daß die Bildungsreform und  -expansion für die Mädchen nicht generell erfolgreich 
gewesen ist. Gewinner der Bildungsexpansion waren nur die Töchter von Beamten und Ange-
stellten, nicht aber die Töchter von Arbeitern (Arbeitersöhne studieren fast doppelt so häufig 
wie Arbeitertöchter). Fast die Hälfte der Studierenden haben Väter, die Beamte, Selbständige 
oder höhere Angestellte sind (s. dazu die Graphik aus der ZEIT vom 8.1.1993). In bezug auf 
den erreichten Schulabschluß ist die Schichtzugehörigkeit nach wie vor ausschlaggebend, wo-
hingegen bei der Wahl von Ausbildungs- und Studiengängen die Geschlechtszugehörigkeit 
bestimmend ist. Nyssen faßt ihre Ergebnisse wie folgt zusammen: Mädchen "finden sich in 
Positionen wieder, die fernab von den Zentren von ökonomischer und politischer Macht sind, 
 5
und in Berufsausbildungen, die vordergründig am ehesten die 'Vereinbarkeit' mit Familienar-
beit versprechen, indem Teilzeitarbeit möglich ist. Hierin liegt ein wesentlicher Unterschied 
aller Mädchen gegenüber den Jungen: Subjektiv antizipieren sie immer auch ihre spätere Situ-
ation als Hausfrau und Mutter. Und häufig genug hören sie ja auch, vor allem in den soge-
nannten Krisenzeiten des Arbeitsmarktes, sie mögen sich dieser Aufgabe ganz widmen. 
Gleichzeitig sind ihnen von vornherein viele Berufspositionen verschlossen, weil auch diejeni-
gen, die sie (nicht) einstellen, die 'Doppelbelastung' antizipieren" (NYSSEN 199O, S. 67-68). 
Auch Horstkemper verweist aufgrund ihrer Befragungen von Jugendlichen darauf, daß Mäd-
chen dem Beruf einen hohen Stellenwert in ihrem Lebensplan einräumen - noch vor Ehe und 
Kindern, aber sie sehen auch deutlich und realistisch die Beschränkungen in der Vereinbarkeit 
von weiblicher Erwerbstätigkeit und Familienleben. Horstkemper (1990) kommt aufgrund von 
Gruppendiskussionen mit Mädchen zu folgendem Ergebnis: "Eigentlich ziehen sie partner-
schaftliche Arbeitsteilung vor, akzeptieren aber als Kompromiß letztlich das Drei-Phasen-
Modell, weil sie alles andere für nicht durchsetzbar halten - weder bei den gegenwärtigen 
Strukturen des Arbeitsmarktes noch mit den historisch vorfindlichen Männern" (HORSTKEMPER 
1990, S. 143). Sie setzen dabei ihre Hoffnungen auf private Lösungen: "den richtigen Partner, 
den verständnisvollen Arbeitgeber, das pflegeleichte Kind" (ebd.) - im Ernstfall jedoch sind sie 
bereit, ihre eigenen Bedürfnisse zurückzustellen.  
Sicherlich spielen bei der Berufsentscheidung und -ausübung auch objektive Bedingungen und 
Barrieren eine Rolle: Arbeitgeber, die lieber einen Mann einstellen, da Frauen wegen Schwan-
gerschaft, Geburt und Krankheit ihrer Kinder als Arbeitskräfte ausfallen können, mangelnde 
Kinderbetreuungsmöglichkeiten für berufstätige Mütter, familienunfreundliche Schulöff-
nungszeiten, die zu Hause jeweils eine Person erfordern, welche die Sprößlinge vor und nach 
der Schule betreut. Insofern wird z. B. von französischen Bildungssoziologinnen davon gespro-
chen, daß Mädchen durchaus "rationale" Berufswahlentscheidungen treffen (E. FLITNER 1992)  
Zusehends schärft sich der Blick jedoch auch für die subjektiven Faktoren: geringeres Selbst-
wertgefühl und Selbstvertrauen von Mädchen, ungünstigeres Begabungsselbstbild von Mäd-
chen, an Geschlechtsrollenstereotypen orientierte Interessenschwerpunkte, Lebensentwürfe, 
die nicht unbedingt auf Karrierewünsche eingestellt sind.  
Als eine wichtige subjektive Voraussetzung für die Berufswahl und die Lebensgestaltung wer-
den heute zunehmend Dimensionen des Selbstkonzepts, wie Selbstbewußtsein und Selbstver-
trauen, herausgestellt.  
 
Selbstkonzept  
Eine der wichtigsten Untersuchungen zur Entwicklung des Selbstkonzepts in Abhängigkeit von 
schulischen Faktoren hat Marianne HORSTKEMPER 1987 vorgelegt. Anlaß zur Untersuchung der 
Selbstkonzeptentwicklung war die Überlegung, "daß gerade das Bewußtsein eigener Fähigkeit 
und Kompetenz und damit das Vertrauen in die eigene Person, sich ohne zu große psychische 
Belastung den Anforderungen der Umwelt stellen zu können, eine der wichtigsten Sozialisati-
onswirkungen von Schule darstellt" (HORSTKEMPER 1987, S. 213). Sie befragte ca. 16OO Mäd-
chen und Jungen an hessischen Gesamtschulen mit Hilfe eines standardisierten Fragebogens, 
der sich auf Dimensionen wie Selbstwertgefühl, Leistungsselbstbild, Schulangst, Einschätzung 
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der Lehrer-Schüler-Interaktion und Bewertung des Klassenklimas bezog. Es handelte sich um 
eine Längsschnittuntersuchung, in der Schüler und Schülerinnen der 5., 6. und 7. Klasse über 
drei Jahre hinweg befragt wurden. 
Dabei ging es um folgende Aspekte:  
- die Entwicklung des Selbstvertrauens während der Sekundarstufe,                                            
  und zwar getrennt bei Jungen und Mädchen, 
- den Einfluß des schulischen Leistungserfolgs auf die Herausbil- 
  dung von Selbstvertrauen bei Jungen und Mädchen und 
- das Aufzeigen von Zusammenhängen zwischen der Herausbildung des 
  Selbstvertrauens und Interaktionsbeziehungen, sowohl der Schü-  
  lerInnen untereinander als auch zwischen SchülerInnen und  
  LehrerInnen. 
HORSTKEMPER fand einen kontinuierlichen Anstieg des Selbstvertrauens in den untersuchten 
Klassen: Mit steigendem Alter  erlebten sich die Kinder zunehmend als kompetenter und zeig-
ten einen Zuwachs in ihrem Selbstbewußtsein. Während Jungen und Mädchen zu Beginn der 
Sekundarstufe sich noch nicht in ihrem Selbstvertrauen unterschieden, vergrößerte sich der 
Abstand aber im Laufe der Zeit, weil die Jungen eine noch positivere Entwicklung durchmach-
ten als die Mädchen. Die Leistungsselbsteinschätzungen der Jungen verbesserten sich stärker, 
sie konnten eher ihre Ängste abbauen, und sie steigerten ihr Selbstwertgefühl.  
 
Bei der Untersuchung der schulischen Faktoren, die auf die Ausprägung des Selbstvertrauens 
Einfluß nehmen, spielt die Wahrnehmung der schulischen Interaktionsbeziehungen eine große 
Rolle, wobei vor allem den Lehrern und Lehrerinnen eine zentrale Bedeutung zukommt. Eine 
günstige Voraussetzung für den Aufbau von Selbstvertrauen, so fand HORSTKEMPER heraus, be-
steht dann, wenn die Schüler und Schülerinnen den Eindruck haben, daß sie gut mit den Leh-
rerInnen auskommen, nicht benachteiligt werden und die Lehrpersonen insgesamt als zuge-
wandt erleben. Eine weitere Bedeutung für die Entwicklung des Selbstvertrauens hat die Be-
urteilung der Schüler-Schüler-Beziehung, und zwar vor allem für die Jungen. Für Jungen ist 
eine befriedigende Interaktion mit gleichberechtigten Partnern als Quelle des Selbstvertrau-
ens besonders wichtig. 
HORSTKEMPER faßt ihr Ergebnis folgendermaßen zusammen: "Obwohl die Mädchen schulisch 
deutlich erfolgreicher sind als die Jungen (sie sitzen häufiger im oberen Leistungsniveau und 
erhalten tendenziell die besseren Noten) und obwohl für die Mädchen dieser Leistungser-folg 
eine stärkere Quelle des Selbstvertrauens darstellt, vergrößert sich der Selbstvertrauensab-
stand zwischen den Geschlechtern im Laufe der Sekundarschule sogar noch. Trotz Leistungser-
folg und Leistungsorientierung können Mädchen ihre Selbstvertrauensnachteile nicht wett-
machen. Auch die graduell unterschiedliche Bedeutung der Schüler-Schüler-Beziehung kann 
diesen Selbstvertrauensunterschied nicht erklären; denn während sich bei diesem Einflußfak-
tor eine geschlechtsspezifische Angleichung über die Jahre feststellen läßt, nehmen die Unter-
schiede im Selbstvertrauen zu" (HORSTKEMPER 1987, S. 216).  
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Ähnlich wie Horstkemper hat KRAUSE (1990) in der DDR eine Längsschnittuntersuchung durch-
geführt, um die Genese des Selbstbildes im Kindes- und Jugendalter zu erforschen. In dieser 
Studie, die 198O in 22 Schulklassen des 4. Schuljahres begann, stellte sich heraus, daß Mäd-
chen in allen Schuljahren signifikant besser in den musischen und sprachlichen Fächern waren, 
während Jungen einen geringen, aber nicht signifikanten Vorsprung in Mathematik und na-
turwissenschaftlichen Fächern aufwiesen, wobei dieser Vorsprung jedoch vor allem in den 
höheren Schuljahren zu beobachten war. Während HORSTKEMPER die Leistungsselbsteinschät-
zung untersuchte, erhob Krause - ebenfalls mit Hilfe eines Fragebogens - die Selbsteinschät-
zung der Lernhaltung. Dabei ergab sich, daß die Mädchen sich typischerweise gutes Verhalten, 
Fleiß und Hilfsbereitschaft bzw. Verantwortungsgefühl für sich und andere zuschrieben. KRAU-
SEs Ergebnisse entsprechen denen von HORSTKEMPER: "Es bestand über alle untersuchten Schul-
jahre (4 - 10) ein signifikanter Zusammenhang zwischen Schulzensuren und Geschlecht, der 
Zusammenhang zwischen der Selbsteinschätzung der Lernhaltung und dem Geschlecht aber 
war nur bis zum 5. Schuljahr signifikant. Das bedeutet: Obwohl die Mädchen auch nach der 5. 
Klasse bessere Leistungen erbrachten, schätzten sie sich bezüglich ihrer schulischen Kompe-
tenzen dann nicht mehr besser als die Jungen ein.  
Mädchen bewerteten Mißerfolge 'härter', waren zunehmend unzufriedener als die Jungen" 
(KRAUSE 1990, S. 130/131). Ein überraschendes Ergebnis stellte sich in bezug darauf heraus, ob 
und inwieweit die SchülerInnen die Lehrerurteile akzeptieren: 40% der Schülerinnen waren 
mit ihrer Beurteilung nicht einverstanden, während die Lehrkräfte dies von keiner ihrer Schü-
lerinnen vermuteten. Mädchen zeigen also ihren Unmut nicht so offen wie Jungen, was wie-
derum als Beleg für ein geringeres Selbstbewußtsein gewertet werden kann. 
Das von HORSTKEMPER und KRAUSE untersuchte Selbstvertrauen der Mädchen und Jungen in die 
eigene Leistungsfähigkeit bzw. in die Lernhaltung wird von vielfältigen inner- und außerschuli-
schen Faktoren beeinflußt. Es ist zentraler Bestandteil des Selbstbildes, dessen Entwicklung im 
wesentlichen auch abhängig ist von der Verarbeitung des Bildes, das wichtige andere Perso-
nen von einem haben. Dabei spielt die Auseinandersetzung mit der Geschlechtszugehörigkeit 
und den damit verbundenen Geschlechtsrollenstereotypen eine wichtige Rolle.   
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Exkurs: Zur Funktion, Ausprägung und Entstehung von Geschlechtsrollenstere-
otypen 
Geschlecht wird in der neueren Literatur nicht nur als biologische, sondern als soziale Katego-
rie gefaßt (im Englischen existiert dazu die Unterscheidung "sex" und "gender"). Damit wird 
deutlich gemacht, daß die Zugehörigkeit zu einem der beiden Geschlechter eine bestimmte 
Geschlechtsrolle konstituiert. Mit dem Merkmal Geschlecht sind in jeder Kultur Idealvorstel-
lungen von Weiblichkeit und Männlichkeit verbunden, die festlegen, was als wünschenswer-
tes, angemessenes, typisches, aber auch abweichendes Verhalten definiert ist. In ihrer ver-
dinglichten Form sind dies die Stereotypen des Weiblichen und Männlichen. Sie bieten einer-
seits Orientierungs- und Verhaltenssicherheit, andererseits beschränken sie aber auch indivi-
duelle Handlungsmöglichkeiten. Diese Stereotypen stellen soziale Identitäten bereit, mit de-
nen sich das Individuum im Prozeß seiner Selbstwerdung auseinandersetzen muß. Für kleine 
Kinder sind dabei zunächst die Merkmale Geschlecht und Alter bedeutsam, bei älteren Kin-
dern nimmt jedoch die Situationsvielfalt zu und somit die Rollenvorschriften, die ein Kind zu 
vereinbaren hat (als Tochter oder Sohn, als Gast, als Freundin oder Freund, als Schülerin oder 
Schüler usw.). Erwachsene in entwickelten industriellen Gesellschaften müssen gleichzeitig 
eine Vielzahl von Rollen (auch berufliche) spielen. Die Sicherung ihrer personalen Identität, 
ihrer Einzigartigkeit und Unverwechselbarkeit, wird dabei zum Problem. Individuen entwickeln 
unterschiedliche Qualifikationen des Rollenhandelns bzw. interaktive Kompetenzen, die es 
ihnen ermöglichen, sich mit den sozial und kulturell vorgegebenen Definitionen zu identifizie-
ren bzw. sich davon zu distanzieren.  
Die kulturelle Definition von Weiblichkeit hat in der Geschichte zahlreiche Wandlungen erfah-
ren, beinhaltete jedoch eine meist negativ gefärbte Sicht der Frau, wobei es durchaus gravie-
rende Unterschiede zwischen den Kulturen gab und gibt. Die gesamte abendländische Kultur-
geschichte ist jedoch geprägt von Vorstellungen über die intellektuelle Minderwertigkeit der 
Frau. Klaus E. MÜLLER, dessen Buch "Die bessere und die schlechtere Hälfte. Ethnologie des 
Geschlechterkonflikts" (1989) aufschlußreiche Hinweise über Ausprägung und Entstehung von 
Geschlechtsrollenstereotypen vermittelt, faßt zusammen: 
"Frauen sind also ärmer an geistigen Gaben, dafür aber stärker mit Gefühlskräften gesegnet, 
die sie indessen, mangels der Disziplin, die allein vernünftige Einsicht gewährt, nicht immer 
und voll unter Kontrolle zu halten vermögen. Sie bedürfen daher der männlichen Führung. Sich 
dieser Notwendigkeit willig zu fügen, kann ihnen nur zum Wohle gereichen. 'Dienen', so Goe-
the, 'lerne beizeiten das Weib nach ihrer Bestimmung'" (MÜLLER 1989, S. 23). MÜLLER verweist 
darauf, daß Männer in allen Gesellschaften die führenden Positionen besetzt haben. Zur Legi-
timierung und Sicherung des männlichen Überlegenheitsanspruchs dienen Ideologien, wie z. 
B. der Schöpfungsmythos, der Frauen unter Hinweis auf die natürliche oder göttliche Ordnung 
einen Platz in der zweiten Reihe zuweist. "Mensch" und "Mann" sind in vielen Kulturen iden-
tisch. Müller hat die "Schutz- und Trutzmechanismen" zur Sicherung der männlichen Identität 
herausgearbeitet: Dazu gehören Mythen zur Stärkung und Erhöhung des männlichen Ge-
schlechts, das für sich das "Kontaktmonopol zu den Jenseitsmächten" sichergestellt hat, sowie 
Abgrenzungen zum weiblichen Geschlecht in sozialer und räumlicher Hinsicht, wofür Männer-
bünde und die Beschränkung der Bewegungsmöglichkeiten von Frauen als Beispiele zu nen-
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nen sind. Komplementär dazu findet eine Herabwürdigung des weiblichen Geschlechts in fast 
jeder Hinsicht statt, und zwar körperlich: schwach, geistig: "Der physiologische Schwachsinn 
des Weibes", sexuell: unrein und bedrohlich, moralisch: triebhaft und haltlos, kulturell: unzivi-
lisiert. In den Naturvölkern wurde die männliche Überlegenheit etabliert u.a. durch die Exo-
gamie (Frauen müssen bei der Heirat ihre Familie verlassen), Ausschluß der Frauen von der 
Großwildjagd, der Waffengewalt und dem Verfügen über leistungsfähige Verkehrsmittel und 
neue Technologien, Isolierung der Frauen bei Geburt und Menstruation, Herabsetzung der 
Sexualität und Fruchtbarkeit. Eine ähnliche Analyse von Mechanismen zur Etablierung und 
Durchsetzung patriarchalischer Herrschaftsformen stammt von Marilyn FRENCH (Jenseits der 
Macht). MÜLLER weist im übrigen darauf hin, daß es sich dabei um Deutungsmuster und Stra-
tegien handelt, die generell zur Herrschaftssicherung, z. B. auch zur Charakterisierung und 
Behandlung der Kolonialvölker verwendet wurden, um zu legitimieren, daß diese Völker den 
Schutz und die Kontrolle durch die "zivilisierten" Völker benötigten.   
Die Diskriminierung der Frau hat, wie die Ethnologie aufgezeigt hat, in unterschiedlichster 
Ausprägung in zahlreichen Kulturen schon immer stattgefunden. Die heute noch gültige Aus-
formulierung der sozialen Geschlechtscharaktere stammt (ausgerechnet!) aus dem Zeitalter 
der Aufklärung. Rousseau, nach ihm Kant, Fichte und Campe hatten daran entscheidenden 
Anteil (nachzulesen bei DANE 1987, S. 37 ff). Diese Philosophen entwarfen zwei aufeinander-
bezogene Geschlechtscharaktere mit unterschiedlichen, von der Natur vorgesehenen Aufga-
benbereichen, wobei die Polarisierung der Geschlechtscharaktere dazu diente, die Arbeitstei-
lung in der bürgerlichen Gesellschaft und die zunehmende Trennung in Öffentlichkeit und Pri-
vatheit zu legitimieren. Mit Schillers Worten: "Der Mann muß hinaus ins feindliche Leben, muß 
wirken und streben - und drinnen waltet die züchtige Hausfrau, die Mutter der Kinder, und 
schaltet weise im häuslichen Kreise". 
Rousseaus Konzeption von Weiblichkeit, so sehr sie auch die Kritik der Feministinnen verdient, 
hat doch gegenüber dem durch die Kirche propagierten Frauenbild in zweifacher Hinsicht 
auch positive Züge, die es vielleicht den bürgerlichen Frauen erleichterte, sich mit diesem 
ihnen zugeschriebenen Geschlechtscharakter anzufreunden (vergl. dazu SCHMID 1993): Ihnen 
wurden Sexualität und Verführungskünste - allerdings streng auf den Gatten bezogen - gestat-
tet ("ihre Macht liegt in ihren Reizen"), und sie durften sich die Rolle der moralisch Höherste-
henden zuschreiben. Noch die bürgerliche Frauenbewegung des 19. Jahrhunderts hat sich auf 
das von Rousseau entworfene Frauenbild bezogen.  
 
Geschlechtsrollenstereotype und Geschlechtsrollenidentität 
Die heute noch herrschenden Geschlechtsstereotype sind geprägt von überkommenen Ideo-
logien, welche die Arbeitsteilung in der bürgerlichen Gesellschaft legitimieren sollten; sie sind 
den heutigen gesellschaftspolitischen Vorstellungen, die der Frau einen gleichberechtigten 
Platz auch in der Arbeitswelt und der Öffentlichkeit versprechen, nicht mehr angemessen. Das 
gängige Männlichkeitsstereotyp ist nach wie vor zentriert auf Faktoren wie Dominanz, Presti-
ge und Kompetenz, das Weiblichkeitsstereotyp auf Attraktivität und Fürsorglichkeit (s. Tabelle 
1). 
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Schon in sehr frühem Alter eignen sich Kinder diese Geschlechtsrollenvorstellungen an. FRIED 
(1990) zitiert Untersuchungen, denen zufolge schon Zwei- bis Dreijährige geschlechtstypi-
sche Verhaltensweisen kennen: Mädchen spielen mit Puppen, helfen ihrer Mutter, reden 
viel, schlagen sich nicht und benötigen Hilfe; Jungen helfen dem Vater, schlagen andere Kin-
der, sind laut und ungezogen. Besonders im Kindergartenalter lassen sch starre Geschlechts-
rollenvorstellungen nachweisen: Kindergartenkinder beschreiben ein Baby, das ihnen als 
Mädchen vorgestellt wird, als klein, schlechte Esserin, hübsch, leise, schwach und sanft. Wird 
ihnen dieses Baby als Knabe vorgestellt, charakterisieren sie es als groß, guten Esser, nicht 
hübsch, laut und hart (zit. nach FRIED 1990, S. 47).  
 
Tabelle 1: Geschlechtsstereotype (zusammengestellt von den US-Psychologen Stevens und 
Hershberger; SPIEGEL 40/1989, S. 232)  
 
Männer                             Frauen 
konkurrierend                      passiv 
stark                              abhängig 
kontrolliert                       emotional 
verantwortungsvoll                 unlogisch 
fasziniert von Großtaten           natürlich 
intelligent                        arglos 
gefühlsreduziert                   schön 
weint nicht                        sensibel 
technisch veranlagt                fürsorglich 
dominant                           gepflegt 
beschützend                        geduldig 
kompetent                          gute Mütter 
logisch                            sanft, warm 
viril                              launisch 
Familienernährer                   romantisch 
initiativ im Sex                   verführerisch 
unabhängig                         künstlerisch 
Autorität                          psychologisch nicht belastbar 
sportlich                          physisch schwach 
Sex - Leistung                     Sex - Liebe 
 
Wenn ein Mann so nicht ist,        Wenn eine Frau so nicht ist, 
dann ist er ein Weichling,         dann ist sie eine Ziege, eine 
ein Sonderling oder ein            Nutte, eine Lesbe oder eine  
Schwuler.                          Emanze. 
 
Mit diesen Geschlechtsrollenstereotypen müssen sich Kinder ebenso wie Erwachsene in ih-
rem Prozeß der Selbstwerdung auseinandersetzen. Spätestens im Alter von 8 bis 10 Jahren 
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beginnend, so kann aus den bisher vorliegenden Untersuchungen gefolgert werden, haben 
die Geschlechtsrollenstereotypen einen Einfluß auf das Selbstbild, d.h. auf die Art und Wei-
se, wie Mädchen und Jungen sich wahrnehmen und bewerten. In einer Untersuchung von 
VALTIN/KLOPFFLEISCH (1985) wurden Kinder der 4. und 5. Klasse gebeten, Aufsätze zum Thema 
"Warum ich kein Junge/Mädchen sein möchte, bzw. warum ich gern ein Mädchen/Junge 
sein möchte" zu schreiben. Es zeigte sich, "daß die Einstellungen zum eigenen und zum an-
deren Geschlecht bei etwa zehnjährigen Mädchen und Jungen der heutigen Generation stark 
differieren und schon auf jene Faktoren zentriert sind, die auch bei den stereotypen Einstel-
lungen von Erwachsenen in bezug auf Männlichkeit und Weiblichkeit eine Rolle spielen: Jun-
gen empfinden sich bereits als das starke Geschlecht in bezug auf den körperlichen, techni-
schen und sozialen Bereich und sind offenbar zufrieden mit ihrer Rolle. Mädchen sind eher 
konzentriert auf Attraktivität, Fürsorglichkeit und Hausfraulichkeit, wobei sie allerdings in 
starkem Maße auch unzufrieden sind mit den sozialen Beschränkungen, die ihnen ihre Rolle 
auferlegt" (VALTIN/KLOPFFLEISCH 1985, S. 109). 
Schon KOHLBERG, dessen kognitive Theorie die Geschlechtsrollenübernahme nicht als passives 
Auf- und Übernehmen, sondern als aktiven Prozeß gesehen hat, hatte Mühe zu erklären, 
wieso Mädchen sich letztlich doch mit ihrer Geschlechtsrolle identifizieren, da er zahlreiche 
empirische Belege dafür fand, daß Mädchen und Jungen schon im Alter von 4 bis  8 Jahren 
erkennen, daß die männliche Rolle einen größeren Wert und mehr Prestige besitzt (KOHLBERG 
1974, S. 393). Bei seinen Erklärungsbemühungen rekurriert Kohlberg einerseits auf Zwang 
(Mädchen sind verpflichtet, in einer männlichen Welt eine feminine Rolle zu spielen, wäh-
rend für Knaben nicht die Verpflichtung besteht, in einer weiblichen Welt eine maskuline 
Rolle zu spielen), andererseits auf die relative Attraktivität weiblicher Erwachsenen-
Stereotypen: Das Stereotyp der erwachsenen Weiblichkeit sei zwar dem männlichen hin-
sichtlich Macht und Kompetenz unterlegen, doch dem eines Kindes überlegen. Auch würde 
es dem Mädchen helfen, daß die männliche Rolle mit Aggressivität verbunden gesehen wird 
und die weibliche mit Fürsorglichkeit, was kleinen Mädchen die Distanz zu aggressivem, bö-
sen Verhalten erleichtert, zumal sie, wenn sie nett und lieb sind, von ihrer Umwelt positive 
Sanktionen erhalten. Laut KOHLBERG - und das mag vielleicht ein Trost für einige Frauen sein - 
enthält das weibliche Stereotyp auch folgende positive Elemente: "die überlegene Attraktivi-
tät von Frauen", soweit es "um körperliche Schönheit, das Ästhetisch-Ornamentale in nicht-
körperlichen Bereichen sowie den zwischenmenschlichen und erotischen Charme geht" 
(KOHLBERG 1974, S. 395). "Das Streben nach Attraktivität, Güte und sozialem Beifall" (S. 396) 
beruht aber letztlich "auf dem gleichen Bedürfnis nach Kontrolle der Umwelt, nach Selbst-
achtung und nach erfolgreicher Leistung wie die eindeutig männlichen Erfolgserwartungen" 
(S. 396). 
Nach KOHLBERG haben Mädchen und Jungen also grundsätzlich dieselbe Motivation zu Selbst-
verwirklichung und Kompetenz, Frauen und Männern werden jedoch andere kulturelle Mus-
ter und Normalitätsentwürfe bereitgestellt. Die weibliche Rolle hat immerhin noch genü-
gend Prestige, "das ausreicht, die Konkurrenzbestrebungen des Mädchens in weibliche Rol-
lenerwartungen zu kanalisieren" (KOHLBERG 1974, S. 460).  
 
 12 
Die Falle der Weiblichkeit 
Viele Autoren machen darauf aufmerksam, daß der Prozeß der Geschlechtsrollenübernahme 
konflikthaft verläuft und sowohl bei Jungen als auch bei Mädchen durch Ambivalenzen und 
Widersprüche gekennzeichnet ist. Da aber die Verhaltensweisen und Eigenschaften, die als 
typisch "männlich" eingestuft werden, sowohl bei Männern als auch bei Frauen eine höhere 
Wertschätzung als die weiblichen erfahren, ist die Chance zum Erwerb von Selbstvertrauen 
in unserer Gesellschaft geschlechtsspezifisch verteilt. Richtet eine Frau ihr Verhalten nach 
typischen weiblichen Eigenschaften aus, erfährt sie stärker als der Mann eine Beschränkung 
ihrer individuellen Enwicklungsmöglichkeiten und eine Unterforderung ihrer kognitiven und 
kommunikativen Fähigkeiten (Stichwort: erlernte Hilflosigkeit). Übernimmt ein Mädchen die 
derart negativ gefärbten Rollenerwartungen, so ist zu vermuten, daß der Aufbau eines posi-
tiven Selbstbildes und die Entwicklung von Vertrauen, sich mit den Anforderungen der Um-
welt erfolgreich auseinanderzusetzen, erschwert werden. Tatsächlich haben Untersuchun-
gen ergeben, daß Frauen, deren Selbstbild sehr stark von traditionell weiblichen Stereotypen 
geprägt ist, ein niedrigeres Selbstwertgefühl aufweisen und daß die Identifikation mit männ-
lichen Werten sich günstig auf ihr Selbstbild auswirkt. Die Untersuchung von 
SPENCE/HELMREICH (1978), die sich auf etwa 1700 Schüler und Schülerinnen im Alter von 16 bis 
17 Jahren bezog, ergab, daß höhere Werte bei der Männlichkeitsskala (hier handelt es sich 
um Eigenschaften, die von den Versuchspersonen als wünschenswert für einen idealen 
Mann angegeben wurden) unabhängig vom Geschlecht mit günstigem Selbstwertgefühl kor-
relierten. HAGEMANN-WHITE interpretiert diese Ergebnisse folgendermaßen: "Auch Mädchen, 
die mit ihrer Selbstbeschreibung am 'männlichen' Ende dieser Skala lagen (aggressiv, domi-
nant, regt sich in Krisen nicht auf, gar nicht häuslich, nicht leicht verletzt ...), hatten ein bes-
seres Gefühl zu sich als die Mädchen, die den Rollenerwartungen besser entsprachen. Um-
gekehrt gesehen: Der Besitz derjenigen Eigenschaften, die für Frauen positiv, für Männer 
aber negativ bewertet werden (weint leicht, häuslich, verletzlich ...) standen in Zusammen-
hang mit niedrigerem Selbstwertgefühl bei beiden Geschlechtern" (HAGEMANN-WHITE 1984, S. 
28). 
Das höchste Selbstwertgefühl hatten die "Androgynen"; so bezeichnet man Personen, die 
gleichermaßen starke Ausprägungen von männlichen und weiblichen Merkmalen aufwiesen. 
Bei den männlichen Jugendlichen trug also mehr Weiblichkeit durchaus zum Selbstwertge-
fühl bei. Allerdings handelte es sich nur um solche weibliche Eigenschaften, die auch bei 
Männern geschätzt werden, z.B. Hilfsbereitschaft, Einfühlungsvermögen, Wärme. 
Für die Ausbildung androgyner Einstellungen - so zeigen Untersuchungen von Kindern aus 
Scheidungsfamilien - sind die Faktoren Berufstätigkeit der Mutter, aber auch die Tatsache 
der Alleinerziehung bedeutsam. Vor allem Kinder alleinerziehender Mütter zeigen eine rela-
tiv geringe Geschlechtsrollenstereotypisierung (vergl. dazu BERTY 1990, S. 185, 
PFANNENSCHWARZ 1992,  S. 14).  
NEUENDORF-BUB (1977) hat herausgearbeitet, daß mit der Verinnerlichung von Geschlechtsrol-
lennormen bei Mädchen und Frauen vielleicht nicht der Erwerb, ganz sicher aber die Reali-
sierung und Durchsetzung interaktiver und kognitiver Kompetenzen beeinträchtigt werden. 
Die neueren Forschungsarbeiten zu geschlechtsspezifischen Unterschieden geben der Auto-
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rin recht: Im Vor- und Grundschulalter werden nur relativ wenige Unterschiede in Merkma-
len, die gemeinhin als geschlechtstypisch gelten, gefunden. Dies betrifft sowohl den kogniti-
ven als auch den sozialen Bereich (vgl. vor allem HAGEMANN-WHITE 1984). Der einzige Unter-
schied im Sozialverhalten betrifft eine gelegentlich beobachtete größere Aggressivität bei 
Jungen, was aber auch darauf hindeuten kann, daß Jungen derartige aggressive Äußerungen 
kulturell eher gestattet werden als Mädchen, die andere Ausdrucksformen für Aggressivität 
finden, wie Schmollen, verbale Herabsetzungen, Petzen. Erst vom Alter mit 10 Jahren an, 
wenn Kinder in der Vorpubertät sich bewußt mit den an ihr Geschlecht gestellten Normen 
auseinandersetzen, werden Geschlechtsunterschiede deutlich. FLAAKE (1990) macht darauf 
aufmerksam, daß bei vielen Mädchen in der Jugendphase Tendenzen zur Selbstverkleine-
rung und zur Höherbewertung männlicher Fähigkeiten und Leistungen zu beobachten sind. 
Sie verweist darauf, daß eine positiv bewertete Männlichkeit stark über eigene Fähigkeiten 
und Leistungen definiert ist und deren Attraktivität für Frauen gleichfalls darin begründet ist. 
Bei Frauen findet die Weiblichkeit erst Bestätigung durch das Begehren der Männer, weniger 
über eigene Leistungen und Fähigkeiten. "Für Mädchen in der Adoleszenz scheint es schwer 
zu sein, zu einem eigenständigen, von männlichen Bestätigungen unabhängigen Selbstbe-
wußtsein als Frau zu finden, in dem auch sachbezogene Fähigkeiten und Leistungen Platz 
haben. Dazu trägt zum einen die Definition von Weiblichkeit über die sexuelle Attraktivität 
für Männer bei, zudem aber auch das in den gesellschaftlichen Bestimmungen von Weiblich-
keit enthaltene Liebesversprechen und die Verführung zur Regression (und Unterordnung), 
die darin angelegt ist" (FLAAKE 1990, S. 50). Zwar sind beruflicher Erfolg und Unabhängigkeit 
für beide Geschlechter wichtig, daneben spielt für weibliche Jugendliche die Liebesbezie-
hung zu einem Mann aber eine ganz wesentliche Rolle. Das Streben nach Liebe macht einen 
wichtigen Kern ihrer Identität aus, während Männer sich eher über ihren Beruf definieren. 
Wie es LUHMANN (1982, S. 204) formuliert: "Wenn eine Frau liebt, sagt man, liebt sie immer. 
Ein Mann hat zwischendurch zu tun". Es fehlen kulturelle Angebote, die sich auf öffentlich 
sichtbare Fähigkeiten und Leistungen von Frauen stützen und Mädchen Chancen bieten 
könnten, ein selbstbewußtes Verhältnis zur Weiblichkeit jenseits traditioneller Bestimmun-
gen eines Daseins für Mann und Kinder zu entwickeln (FLAAKE 1990, S. 53). Schaut man sich 
um, welche Frauen öffentliche Wertschätzung erfahren, so handelt es sich um Schauspiele-
rinnen, Sportlerinnen, Tagesschausprecherinnen. Attraktiv dürfen (oder müssen) sie sein, 
Kompetenz, sofern diese in männliche Domänen eingreift, wird nicht gestattet (man denke 
nur daran, wie Hillary Clinton in den Medien behandelt wurde). Kein Wunder, wenn Frauen 
nach wie vor Angst vor Erfolg haben. Kluge Frauen sind zwar angesehener als kluge Männer, 
so hat das Institut für Demoskopie Allensbach zwar kürzlich herausgefunden, aber: Kluge 
Frauen gelten als "arrogant" und "menschlich kalt"; ihnen fehle es an Weiblichkeit.   
Insgesamt deuten diese Ergebnisse darauf hin, daß die Auseinandersetzung mit den Ge-
schlechtsrollenstereotypen für Frauen konflikthafter als für Männer verläuft. Passen sie sich 
den traditionellen Stereotypen an, dann fehlen ihnen die Fähigkeiten, die in unserer Gesell-
schaft für beruflichen Erfolg notwendig sind (nach dem Motto: "Bescheidenheit ist eine Zier, 
doch weiter kommt man ohne ihr"). Passen sie sich nicht an, wird ihre Entwicklung krisen-
haft und konfliktreich sein. 
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Die Anerkennung der männlichen Dominanz 
Die gesellschaftliche Vorrangstellung des Mannes und die Nachrangigkeit der Frau wird 
schon von kleinen Kindern in einem erstaunlich frühen Alter anerkannt (s. GABRUCKER 1985) 
und spiegelt sich in ihren Verhaltensweisen wider. Dazu zwei Beispiele: 
NICKEL/SCHMIDT-DENTER (1980) haben in einer Untersuchung in vorschulischen Einrichtungen  
(Kindergärten und Elterninitiativgruppen) eine interessante Versuchsanordnung entwickelt, 
die Konflikte zwischen Kindern provozieren und Aufschlüsse über die Konflikt-Lösestrategien 
der Kinder erbringen sollte. Der Versuch sah folgendermaßen aus: In einem sonst leeren 
Video-Raum wurde ein attraktives Dreirad gestellt. Der Versuchsleiter führte jeweils eine aus 
vier Kindern bestehende Gruppe in diesen Raum mit der Aufforderung, sie sollten mit dem 
Spielzeug spielen, und verließ dann den Raum. Eine Gruppe bestand aus zwei älteren 
(5jährigen) Kindern: jeweils ein Mädchen und ein Junge, sowie aus zwei jüngeren Kindern (4 
Jahre alt),  ebenfalls je ein Junge und ein Mädchen. Die Kinder stammten entweder aus tra-
ditionellen Kindergärten oder aus Elterninitiativgruppen bzw. Kinderläden, die nach dem 
Konzept der antiautoritären Erziehung arbeiteten. Entgegen der Erwartung der Forscher 
ergaben sich fast keinerlei Streitigkeiten in den Gruppen, denn die Kinder wechselten sich 
mit dem Spielzeug problemlos ab, wobei eine interessante Rangfolge zu beobachten war: In 
Gruppen, die aus traditionellen Kindergärten stammten, war die typische Reihenfolge der 
Benutzung des Dreirads: älterer Junge, älteres Mädchen, jüngerer Junge, jüngeres Mädchen. 
Jungen fuhren länger und häufiger; 30% der Mädchen, aber nur 9% der Jungen kamen gar 
nicht zum Zuge. Diese Ranghierarchie konnte auch bei Konfliktlösungen außerhalb des La-
bors in natürlichen Situationen beobachtet werden. In Kinderladengruppen zeigte sich eine 
etwas andere Rangfolge: Typischerweise benutzten zunächst der ältere und dann der jünge-
re Junge das Spielzeug, bevor die Mädchen an der Reihe waren.  
NICKEL/SCHMIDT-DENTER waren von diesem Ergebnis sehr überrascht, da die antiautoritäre Er-
ziehung schließlich auch gegen die Fixierung von Geschlechtsrollenstereotypen gerichtet ist. 
Sie verweisen als eine mögliche Erklärung jedoch auf den Sachverhalt, daß bei den Eltern-
abenden der Kinderladengruppe die Väter gründlich dominiert und den größten Teil der Dis-
kussion bestritten hätten.  
S. Kuhn (in ROTH 1992) schildert Situationen, die sie auf dem Wandertag einer 3. Schulklasse 
zwischen Jungen und Mädchen beobachtete. Kuhns Wunsch war, daß Jungen und Mädchen 
gemeinsam ein Haus bauen sollten, doch ihr Vorschlag wurde von den Kindern nicht reali-
siert. Zwar hatten die Mädchen zunächst einen Platz ausgesucht, auf dem sie gemeinsam mit 
den Jungen bauen wollten. Die Jungen wollten jedoch auf einem anderen Platz bauen. Hier 
die Schilderung:  
   "Ich höre, wie Nathalie zu Alex sagt: Ihr könnt nicht al-
leine bestimmen, wenn wir nicht wollen!" Ich habe zwar Angst, 
daß es jetzt wieder zu einer Teilung kommt, gleichzeitig be-
wundere ich die Standhaftigkeit der Mädchen. "Also, ihr baut 
hier, und wir bauen dort" sagt ein Junge. Der Vorschlag wird 
von den Jungen sofort begrüßt; ein Mädchen sagt: "Sind wir 
 15
halt wieder getrennt!" - "Nein, nachgeben, das können wir 
nicht" sagt ein Junge abschließend. "Das ist blöd, wenn wir 
nicht zusammenarbeiten!" stellen zwei Mädchen fest und gehen 
zu den Jungen. Sie werden lobend empfangen, weil sie "rüberge-
kommen" sind. Im ersten Moment bin ich ganz glücklich; also 
hat sich meine Ausdauer doch gelohnt. Aber bald merke ich, daß 
sich die ganze Zusammenarbeit nur auf das Ausführen von Befeh-
len erstreckt. Ein Mädchen schleppt dicke Äste, ihre Tätigkeit 
wird von den Jungen anerkennend kommentiert: "Eh, die Martina 
schleppt sogar Bäume an!" Für mich wird wieder einmal deut-
lich: Wenn Mädchen die Machtposition der Jungen anerkennen und 
ihnen "folgen", dann werden sie wahrgenommen und erhalten hin 
und wieder Anerkennung. 
   Tini will Gras holen."Nein, das brauchen wir erst nachher!" 
sagt ihr ein Junge. Ich ermutige Tini: "Wenn Du meinst, daß 
ihr jetzt Gras braucht ..." - "Aber er hat doch gesagt, daß 
wir es erst später brauchen!"Diese selbstverständliche Unter-
ordnung regt mich auf. "Weißt Du, warum der Maxi das mit dem 
Gras zu Dir gesagt hat?", frage ich sie. "Ja, das stört jetzt 
bloß!" Ich fühle mich hilflos.(ROTH 1992, S. 82 - 83). 
 
Erstaunlich ist, mit welcher Selbstverständlichkeit Kinder schon im Vorschulalter gesell-
schaftliche Dominanzregeln anerkennen, die  dem Alter und dem männlichen Geschlecht 
den Vorrang geben. Jungen und Mädchen, so läßt sich aus diesen Beobachtungen folgern, 
verbinden die männliche Geschlechtsrolle von einem sehr frühen Alter an mit einem Kon-
zept der männlichen Dominanz. In gemischtgeschlechtlichen Kindergruppen stellen sich so-
mit nach Geschlecht und Alter strukturierte hierarchische Ordnungen her, die einerseits 
durch aktiv-durchsetzungsfähiges Verhalten von Jungen, andererseits durch eher passives, 
typisch weibliches Verhalten der Mädchen gekennzeichnet ist. In gleichgeschlechtlichen 
Gruppen, darauf verweisen auch NICKEL/SCHMIDT-DENTER (1980, S. 80), sind Mädchen durch-
aus ähnlich durchsetzungsfähig wie Jungen, begegnen sie jedoch Jungen, zeigen sie eine 
verminderte Durchsetzungsfähigkeit. Die asymmetrische Rollenverteilung wird also von bei-
den Seiten hergestellt.  
Dieser von Kindern offenbar schon sehr früh internalisierte männliche Überlegenheitsan-
spruch und die damit verbundene Behinderung beim Erwerb eines positiven Selbstbildes 
durch das Mädchen wird - wie vor allem die feministische Schulforschung gezeigt hat - durch 
eine Reihe schulischer Faktoren gestützt.  
 
Unterrichtsmaterialien 
In den im Unterricht verwendeten Materialien und Lehrbüchern sind Frauen und Mädchen 
unterrepräsentiert. Mädchen finden kaum  interessante Identifikationsmodelle, da das in 
den Schulbüchern  vertretene Frauen- und Mädchenbild - trotz aller Kritik an den  Ge-
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schlechtsrollenklischees der Schulbücher in den 80er Jahren -   auch heute noch stark an tra-
ditionellen Geschlechtsrollenvor-  stellungen orientiert ist.  
 
Koedukation und Schulhierarchie 
Seit Beginn der Koedukation haben weniger Frauen als früher Leitungsfunktionen inne, so 
daß den Mädchen weibliche Modelle und Identifikationsmöglichkeiten für Frauen in höheren 
Positionen an der Schule fehlen (vgl. MARBURGER/NYSSEN 1989). An koedukativen Schulen ist 
ferner in den Fächern Naturwissenschaft, Mathematik und Informatik der Anteil der Fach-
lehrerinnen, die Mädchen ein Vorbild sein könnten, noch geringer als an Mädchenschulen.  
 
Einstellung der Pädagogen und Pädagoginnen 
Die Einstellungen und Erwartungen der Lehrer und Lehrerinnen sind häufig, wenn auch un-
bewußt, von Geschlechtsrollenstereotypen geprägt. BREHMER führte Interviews mit Lehrerin-
nen und stellte fest, daß folgende Adjektive und Verben zur Charakterisierung der SchülerIn-
nen verwendet wurden: 
"Jungen sind: 
 faul, aber interessant und motorischer als die Gruppe der Mädchen; 
 hinterfragen mehr, da sie mehr leisten wollen; 
 sie grölen, sind flapsig, sie stehen auf, sie werfen Tische um, sie poltern, lassen Stühle 
herumfallen, sie setzen Mädchen zu, 
 machen Blödsinn, boxen sich gegenseitig, reißen weg oder machen was kaputt. 
 
Mädchen sind: 
 fleißig, lieb, adrett, brav, artig, zurückhaltend, schüchtern, 
 schwatzhaft, gelangweilt, weniger laut, weniger aufsässig, weniger unordentlich als 
die Gruppe der Jungen; 
 'funktionieren' besser als Jungen" (BREHMER 1991, S. 85). 
Ein weiteres Beispiel möchte ich aus dem Kindergartenbereich heranziehen. 
BÜTTNER/DITTMANN (1992) schildern Situationen aus einer Fortbildungsveranstaltung für Er-
zieherinnen, in denen die Teilnehmerinnen aufgefordert waren, jeweils das liebste und das 
schrecklichste Mädchen bzw. den liebsten und den schrecklichsten Jungen in einem Rollen-
spiel darzustellen.  
Die Teilnehmerinnen spielten in bezug auf das liebste Mädchen eine Situation, in der die klei-
ne Lisa mit ihrer Mutter zum Vorstellungsgespräch in den Kindergarten kommt und von der 
Leiterin geprüft wird, ob sie reif für den Kindergarten sei. Vor jeder Antwort schaut Lisa fra-
gend zur Mutter und wartet auf deren Einverständnis (BÜTTNER/DITTMANN 1992, S. 168).  
In bezug auf den liebsten Jungen spielt die Kleingruppe eine Szene, in dem der liebe Max al-
lein in einer Ecke sitzt und spielt, während die Erzieherinnen sich über ihn unterhalten. Eine 
beschwert sich, daß sich Max häufig mit anderen in der Toilette einschließe, dort Dinosaurier 
spielen und die Toilette blockiere. Eine andere Erzieherin betont jedoch, wie intelligent, 
selbstbestimmt und positiv dieses Verhalten zu werten sei, und die erste stimmt ihr schließlich 
zu (BÜTTNER/DITTMANN 1992,  S. 169). 
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Was besagen diese Beispiele? Die Erzieherinnen interpretieren und phantasieren das liebste 
Mädchen als ein solches, das in starker Abhängigkeit von ihrer Mutter zu sehen ist. Dem 
liebsten Jungen wird dagegen Autonomie zugestanden und ein Verhalten, das ihm eine Ab-
grenzung von der Erzieherin erlaubt (sich in der Toilette einschließen). Dem lieben Mädchen 
wird keinerlei Selbständigkeit zugesprochen, sondern nur Bravheit, Angepaßtheit und Ab-
hängigkeit. Noch etwas weiteres läßt sich aus dieser Phantasie ableiten. Das Liebsein der 
Mädchen wird nicht als etwas Positives oder als anerkennenswerte soziale Kompetenz be-
trachtet, für das es Anerkennung erfährt. Da die Tugenden des lieben Mädchens gleichzeitig 
abgewertet werden, ist es kein Wunder, daß Mädchen auch bei Besitz dieser Eigenschaften 
keinen Nutzen für ihr Selbstwertgefühl daraus ziehen können (vergl. auch HORSTKEMPER 
1987). Vom liebsten Jungen wird geradezu erwartet, daß er intelligent und frech ist, dem 
lieben Mädchen bleibt nur Gehorsam, Fügsamkeit und Bravheit.  
Da die Wahrnehmung und Beurteilung kindlichen Verhaltens durch Geschlechtsrollenstereo-
type geprägt ist, besteht die Gefahr, daß Jungen und Mädchen im Sinne einer sich selbst 
erfüllenden Prophezeiung ihr Verhalten nach diesen Einschätzungen und Erwartungen aus-
richten. Einige Autorinnen vermuten, daß gerade der Beruf der Pädagogin traditionell einge-
stellte Frauen anzieht, die  in besonderem Maße, wenn auch unbewußt, ihren SchülerInnen 
Geschlechtsrollenstereotype vermitteln. Eine gewisse Bestätigung dieser These läßt sich aus 
FLAAKEs Untersuchungen zur Berufsmotivation von Lehrerinnen ableiten. Die Autorin fand 
interessante Generationsunterschiede: Während die älteren, vor 1931 geborenen, Lehrerin-
nen einen Lebensentwurf vertraten, der von normativen Weiblichkeitsvorstellungen abwich 
und eine qualifizierte Berufstätigkeit und aktive eigene Planungen und Entscheidungen be-
tonte, fand FLAAKE bei jüngeren Lehrerinnen eine Form der Lebensgestaltung, die eher tradi-
tioneller weiblicher Identität entspricht, wobei die Berufswahl bei ihnen eine andere Bedeu-
tung hat: "die eines passiven Sichtreibenlassens in für Frauen vorgezeichneten Bahnen ... 
Lehrerin zu werden entspricht dabei dem herrschenden Bild von Weiblichkeit in stärkerem 
Maße als die meisten anderen akademischen Berufe" (FLAAKE 1990, S. 168). 
 
Der stille Beitrag der Mädchen zur Schulkultur 
WESCHKE-MEIßNER (1990) hat darauf hingewiesen, daß Lehrer und Lehrerinnen unbewußt von 
den Mädchen einen "heimlichen Arbeitsplan" erwarten, der von ihnen verlangt, ein ange-
nehmeres Schulklima zu schaffen. Sie stützt ihre Ausführungen auf Beobachtungen an einer 
Gesamtschule, doch liegen inzwischen auch andere Studien vor, die schließen lassen, daß 
diese Aussagen auch Gültigkeit für die Grundschule beanspruchen können. Auf jeden Fall 
können sie GrundschullehrerInnen zum Nachdenken anregen. 
Die Autorin stellt fest: 
- Mädchen erleichtern den Jungen das Lernen: sie verändern die Rangordnung innerhalb der 
Gruppe zugunsten der Jungen; sie beanspruchen selbst weniger Aufmerksamkeit und stellen 
den Jungen somit mehr Raum zur Verfügung; sie helfen Jungen häufiger (s. dazu auch den 
Beitrag von Zornemann in diesem Band). 
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- Mädchen erleichtern den LehrerInnen das Unterrichten: Indem sie fügsamer und anpas-
sungswilliger sind, stärken sie die Autorität der Lehrpersonen; sie halten Themen, die sie 
nicht interessieren, geduldiger aus, während sich Jungen eher beschweren; sie lassen sich 
leichter zu unangenehmen Aufgaben wie Aufräumen, Blumen- gießen, Saubermachen her-
anziehen und sorgen deshalb für eine angenehmere Atmosphäre im Klassenraum; 
- Mädchen sorgen für Schönheit und Kultur an der Schule, indem sie häufiger am Schulchor, 
an Theater- und Kunstkursen teilnehmen.  
WESCHKE-MEIßNER ist der Auffassung, daß LehrerInnen von diesem stillen Beitrag der Mäd-
chen zur Schulkultur zwar profitieren, ihn aber nicht wahrnehmen, geschweige denn hono-
rieren. Mädchen leisten in diesem Sinne wertvolle, aber kaum sichtbare Arbeit. Die Autorin 
empfiehlt deshalb eine zeitweilige Trennung der Geschlechter, damit LehrerInnen den Bei-
trag der Mädchen durch ihre Abwesenheit in reinen Jungengruppen besser wahrnehmen 
und schätzen lernen.  
Wenn Mädchen sich gemäß dem weiblichen Geschlechtsrollenstereotyp verhalten, also brav 
und angepaßt sind, üben sie damit Verhaltensmuster ein, die nach Abschluß der Schule im 
Beruf nicht mehr belohnt werden. HAGEMANN-WHITE (1984, S. 68) ist der Auffassung: "Die 
Schule versäumt es, den Mädchen diejenigen Fähigkeiten beizubringen, die sie typischer-
weise außerhalb des Unterrichts wenig Gelegenheit haben, anzuwenden und zu erwerben".  
Fähigkeiten, die Frauen in ihrem späteren, vor allem beruflichen Werdegang brauchen wie 
"Unabhängigkeit, Wettbewerbsfähigkeit, Originalität, räumliches und mathematisch-
naturwissenschaftliches Denken, Vertrautheit mit Technologie, und die Fähigkeit, sich durch-
zusetzen und sich zu wehren" (S. 69) würden Mädchen im Unterricht nicht vermittelt. 
HAGEMANN-WHITE fordert deshalb eine grundlegende Schulreform, die es auch ermöglichen 
soll, "Mädchen zu Undiszipliniertheit, Eigenständigkeit und Widerspenstigkeit zu ermutigen" 
(HAGEMANN-WHITE 1984, S. 72) - eine Realisierung dieser Ziele läßt nicht gerade rosige Zeiten 
für Lehrkräfte erwarten! 
 
Die ambivalente Haltung der Lehrkräfte gegenüber den weiblichen Tugenden 
und den männlichen Untugenden  
In der Literatur ist mehrfach darauf hingewiesen worden, wie doppelbödig die Wertschät-
zung der weiblichen Eigenschaften Bravheit, Ordentlichkeit, Fleiß und Anpassungswilligkeit 
ist. Mädchen werden dafür nicht honoriert. Fallen sie jedoch aus der mädchentypischen Rol-
le und sind frech und undiszipliniert, handeln sie sich nur Ärger ein. Nicht nur Konflikte mit 
den Lehrern und Eltern sind die Folge, sondern auch eine Geringschätzung durch ihre Mit-
schülerInnen. Jungen, die undiszipliniert und frech sind, können sich dieses eher leisten, ja es 
verhilft ihnen sogar zu Ansehen in der Klassengemeinschaft, weil es sich für einen richtigen 
Jungen gehört, auch draufgängerisch zu sein. Selbst Lehrer können undiszipliniertes Verhal-
ten bei Jungen eher tolerieren und letztlich als etwas Positives ansehen, da es mit der Män-
nerrolle vereinbar ist (siehe das oben von BÜTTNER/DITTMANN geschilderte Beispiel, wo die 
Erzieherinnen das freche Verhalten des Jungen, der sich in der Toilette einschließt, schließ-
lich als selbstbestimmtes und positives Verhalten werten). 
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Eine in England durchgeführte Untersuchung von CLARICOATES (1978) verweist auf ähnliche 
Zusammenhänge. Die befragten Lehrerinnen waren der Meinung, daß vor allem von männli-
chen Schülern Disziplinstörungen (aggressives, unruhiges, freches und aufsässiges Verhal-
ten), aber auch Lernschwierigkeiten zu erwarten seien. Im Verhalten der Lehrerinnen wur-
den diese beiden Erwartungen deutlich: Einerseits sprachen sie mehr Tadel und negative 
Zurechtweisungen bei den Jungen aus, andererseits aber lieferten sie auch mehr Erklärun-
gen und Informationen.  
HAGEMANN-WHITE verweist auf diese Untersuchung und kommentiert: "Egoismus, Aggressivi-
tät und Geringschätzung für weibliche Anforderungen an Sozialverhalten werden gleichzeitig 
provoziert (als erwartbar hingenommen) und mißbilligt, indem Lehrerinnen ihren Unterricht 
darauf einstellen, daß Jungen einfach 'schwieriger' sind als Mädchen" (HAGEMANN-WHITE 
1984, S. 66). Daß in der Vor- und Grundschulpädagogik vorwiegend Frauen beschäftigt sind, 
hat ihrer Meinung nach auch zur Folge, daß die gesellschaftlich erwünschte Männlichkeit 
herausgebildet wird. Daß Jungen die Autorität der Schule als weibliche erleben, sei ein be-
deutsamer Faktor in der Sozialisation von Männlichkeit, indem Schule zugleich als Ort des 
"Spaßes am Widerstand" gesehen wird, wobei dies allerdings vor allem für Jungen aus der 
Arbeiterschicht zutreffe. HAGEMANN-WHITE glaubt, daß die Schule auf eine Polarisierung der 
Jungen angelegt ist. Söhne aus der Mittelschicht würden eher dazu gebracht, eine dem weib-
lichen Stereotyp entsprechende Anpassung zu leisten, Söhne aus der Arbeiterschicht würden 
durch die Schule indirekt darin bestätigt, aggressive Männlichkeit, die sich gegen Mädchen 
richtet, zu entwickeln. 
  
Interaktionsstrukturen 
Analysen von Interaktionen im Klassenraum haben gezeigt, daß Mädchen und Jungen in der 
Grundschule von den Lehrern und Lehrerinnen unterschiedliche Aufmerksamkeit und Beach-
tung erfahren. Die nach wie vor wichtigste Untersuchung zu diesem Bereich stammt von 
FRASCH/WAGNER (1982), die über 1000 Schüler und Schülerinnen in 35 Klassen eines 4. Schul-
jahres sowie 18 Lehrer und 17 Lehrerinnen beobachtet hatten. Die Autorinnen fassen ihre 
Ergebnisse wie folgt zusammen: 
- "Jungen werden signifikant öfter aufgerufen, sowohl relativ zu ihrer Zahl in der Klasse 
als auch relativ zu der Häufigkeit, mit der sie sich melden ... 
- Jungen werden signifikant öfter gelobt als Mädchen, sowohl relativ zur Schülerzahl 
als auch relativ zur Häufigkeit, mit der sie sich melden und aufgerufen werden ... 
- Jungen werden signifikant häufiger getadelt ... 
- Jungen werden auch signifikant häufiger ermahnt wegen 'mangelnder Disziplin'. Dies 
war durchgängig der deutlichste Unterschied in allen Fächern und in beiden Untersu-
chungen wurden Jungen mehr als doppelt so oft wegen mangelnder Disziplin geta-
delt als Mädchen. 
- Lehrerinnen sprechen bei Einzel- und Gruppenarbeit signifikant öfter Jungen als 
Mädchen an, vor allem in Sachkunde und Mathematik ... 
- Insgesamt stellt es sich so dar, daß männliche Lehrer noch etwas stärker dazu neigen, 
männliche Schüler mehr zu beachten, als Lehrerinnen dies tun; dieser Unterschied ist 
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jedoch nicht stark ausgeprägt. Lehrerinnen neigen noch stärker als ihre männlichen 
Kollegen dazu, Jungen häufiger als Mädchen aufzurufen, ohne daß diese sich vorher 
gemeldet haben. 
- Die unterschiedliche Behandlung von Jungen und Mädchen ist in Sachkunde und Ma-
thematik am ausgeprägtesten, während sie in Deutsch am wenigsten zutage tritt" 
(FRASCH/WAGNER 1982, S. 262). 
Auch andere empirische Arbeiten zu den vorherrschenden schulischen Interaktionsmuster 
belegen die dominante Rolle von Jungen: Sie sichern sich ein Mehr an Aufmerksamkeit sei-
tens der Lehrkräfte durch auffälliges, rücksichtsloses Betragen, durch Aggressivität und Ge-
walt gegenüber Mitschülern und Mitschülerinnen (BARZ 1985, ENDERS-DRAGÄSSER/FUCHS 1989). 
Die Notwendigkeit, hier einen differenzierenden Blick auf die Interaktionen von Jungen und 
Mädchen zu werfen, belegt die Untersuchung von OSWALD/KRAPPMANN/ v. SALISCH (1988), in 
der eine Schulklasse ein Jahr lang beobachtet wurde. Dabei zeigte sich, daß es "nur" ein paar 
"Stänkerer" unter den Jungen sind, die andere drangsalieren, und daß die Mehrheit durch-
aus sozial erwünschtes Verhalten zeigt. Auch in der oben referierten Untersuchung von 
NICKEL/SCHMIDT-DENTER (1980) zeigte nur ein kleiner Teil der Jungen ausgeprägt aggressives 
Verhalten.  
 
Die paradoxen Wirkungen von Lob und Tadel 
Wichtig für den Aufbau des Selbstbildes ist, wie Erfolge und Mißerfolge verarbeitet werden. 
HAGEMANN-WHITE und HORSTKEMPER haben die Botschaften, die Lehrer und Lehrerinnen mit 
Tadel, Kritik und Lob an den Schülern und Schülerinnen verbinden, analysiert. Sie konstatie-
ren, daß Jungen häufiger kritisiert werden, und zwar dergestalt, daß vor allem nicht-
intellektuelle Aspekte (Unordnung, Unaufmerksamkeit, Disziplinlosigkeit) getadelt werden. 
Nur selten beziehen sich die tadelnden Lehrerreaktionen auf die intellektuelle Leistung der 
Jungen. Bei den Mädchen wiederum ist der Tadel fast immer auf die Leistung bezogen, und 
zwar dergestalt, daß ihnen mangelnde intellektuelle Fähigkeiten als Ursache für den Mißer-
folg nahegelegt werden. Ebenso doppelbödige Mitteilungen können in einem Lob verpackt 
sein. Während sich für Jungen das Lob fast ausschließlich auf ihre Leistungen bezieht, wer-
den gute Leistungen von Mädchen häufig mit Ordnung, Sauberkeit, Fleiß und guter Anpas-
sungsfähigkeit im Zusammenhang gebracht. Jungen erhalten eher eine Botschaft, die lautet: 
"Du könntest, wenn du nur wolltest", und Mädchen die Rückmeldung: "Es reicht nicht, aber 
du hast dir Mühe gegeben" (HORSTKEMPER 1992, S. 181). Langfristig führen solche Erfahrun-
gen  "zu geschlechtsspezifisch sehr unterschiedlichen Verarbeitungsmustern von Erfolg und 
Mißerfolg: Jungen können gute Leistungen besser als Mädchen in ein positives Selbstbild 
umsetzen, gegenüber schulischen Mißerfolgen ist es weniger anfällig. Kurz: Sie 'verwerten' 
die Beurteilung der Institution 'selbstwertdienlicher'" (HORSTKEMPER 1992, S. 182). Tatsächlich 
ließen sich derartige geschlechtsspezifische Unterschiede in der Ursachenzuschreibung bei 
Erfolg und Mißerfolg bei Schülern und Schülerinnen der 12. Klasse beobachten. HOLZ-
EBELING/HANSEL (1993, S. 27) berichten, daß Jungen Erfolge eher ihrer "Veranlagung" zugute 
halten, Mißerfolge eher mit einem Mangel an "persönlichem Einsatz", also Faulheit, und 
weniger mit zu hohen Anforderungen in Verbindung bringen.   
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Eine geschlechtsspezifische Ursachenzuschreibung von Erfolg und Mißerfolg scheinen nicht 
nur LehrerInnen, sondern auch Eltern vorzunehmen HILLER. (1991) referiert eine Untersu-
chung von YEE und ECCLES (1988), derzufolge Eltern Leistungserfolge der Töchter vor allem 
auf Fleiß und Anstrengung zurückführen, entsprechend gute Leistungen der Söhne hingegen 
auf Begabung und besondere Fähigkeiten. Verinnerlichungen dieser Erfolgs- und Mißerfolgs-
zuschreibungen können fatale Auswirkungen haben. So zeigen amerikanische Untersuchun-
gen, daß Mädchen vor allem im mathematisch-naturwissenschaftlichen Bereich die eigenen 
Erfolge häufiger auf äußere Umstände, wie Glück oder Leichtigkeit der Aufgabe, zurückfüh-
ren, Mißerfolge aber als Ausdruck ihres eigenen Unvermögens und mangelnder Begabung 
ansehen (zitiert nach HILLER 1991, S. 130). Derartige geschlechtsspezifische Unterschiede 
wurden allerdings erst von der 6. oder 7. Klasse an beobachtet.  
 
Wurde bisher von Untersuchungen berichtet, die vor allem eine negative Auswirkung auf die 
Selbstbildentwicklung von Mädchen aufzeigten, verweisen andere Studien auf eine weitere 
Quelle der Benachteiligung von Mädchen: Koedukative Schulen fördern eine geschlechtsspe-
zifische Interessenorientierung. 
 
Koedukation und Interessenausprägung 
GIESEN u.a. (1992) haben die Bedeutung der Koedukation für die Studienfachwahl anhand 
von Daten aus der Zeit zwischen 1972 und 1976 untersucht (einem Zeitraum, in dem sich die 
Gymnasien allmählich auf Koedukation umstellten) und festgestellt, daß Schülerinnen aus 
Mädchengymnasien häufiger naturwissenschaftliche und technische Fächer studieren (zu 
54%) als Schülerinnen aus koedukativen Schulen (46%). Eine Analyse der Wahl der Leis-
tungskurse ergab, daß Schülerinnen aus Mädchengymnasien häufiger als solche von koedu-
kativen Gymnasien Leistungskurse in mathematisch-naturwissenschaftlichen Fächern bele-
gen. Bei Jungen zeigte sich eine umgekehrte Tendenz: Jungen auf reinen Jungengymnasien 
wählten häufiger sprachlich-literarische Fächer. Hinsichtlich der naturwissenschaftlichen und 
technischen Interessen zeigten sich zwischen den Geschlechtern deutlichere Unterschiede 
bei Koedukation als bei getrenntem Unterricht. Auf reinen Jungengymnasien zeigten Jungen 
eine positivere Selbsteinschätzung in der Arbeitshaltung und beurteilten sich als fleißiger 
und leistungsmotivierter. "Bei gemeinsamem Unterricht", so konstatieren GIESEN u.a., ist das 
Selbstbild-Klischee des "faulen Schülers" prägnanter von dem der "fleißigen Arbeitsbiene" 
abgehoben. In Anwesenheit des anderen Geschlechts grenzen sich Jungen und Mädchen 
stärker voneinander ab, so auch in bezug auf die geschlechtstypischen Interessenrichtungen.  
Ein Rückgriff auf eine spätere Untersuchung erbrachte ähnliche Unterschiede in bezug auf 
die Belegung der Leistungsfächer in koedukativen und nichtkoedukativen Gymnasien: In rei-
nen Jungengymnasien wählen Schüler erheblich häufiger Deutsch, Englisch und Biologie als 
in koedukativen Klassen. Schülerinnen in Mädchengymnasien wählen häufiger Mathematik 
(36%) als in koedukativen Gymnasien (24%).   
BAUMERT (1991) hat gegenüber diesen und ähnlichen Untersuchungen den Einwand erhoben, 
daß sich die beobachteten Unterschiede nicht allein aus der Organisationsform erklären las-
sen, sondern möglicherweise auch durch Selektionseffekte. Häufig könne nicht entschieden 
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werden, ob die behaupteten Unterschiede nicht schon vor dem Schulbesuch vorhanden wa-
ren und auf unterschiedliche Eingangsvoraussetzungen der SchülerInnen zurückzuführen 
sind. Dies ist nur entscheidbar, wenn die Selektivität dieser Schulen berücksichtigt wird. 
BAUMERT verglich deshalb Daten aus einer Gymnasialuntersuchung, die Ende der 60er Jahre 
in der Phase der Umstellung von reinen Mädchen- und Jungenschulen auf koedukative Schu-
len durchgeführt wurde. Es zeigte sich, daß bei freier Schulwahl Schulen mit Geschlechter-
trennung eine hinsichtlich intellektueller Fähigkeiten und Fachleistungen positiv ausgelesene 
Schülerschaft anziehen. Die These, daß koedukativer Unterricht geschlechtsspezifische Leis-
tungsprofile verstärke, konnte nicht bestätigt werden: Kontrolliert man den Selbstausleseef-
fekt, gibt es kaum nennenswerte Auswirkungen der Organsisationsformen in bezug auf die 
obligatorischen Schulfächer Deutsch und Englisch, allerdings schnitten bei Koedukation so-
wohl Jungen als auch Mädchen in Mathematik besser ab. Berücksichtigt man jedoch die frei 
gewählten Fächer, so ergeben sich deutliche Einflüsse auf die Ausprägung geschlechtsspezi-
fischer Interessenprofile, wie sie auch bei den oben geschilderten Untersuchungen zutage 
traten: Bei koedukativem Unterricht zeigten Mädchen ein deutlich höheres Interesse als 
Jungen in den Fächern Deutsch und Englisch und ein deutlich niedrigeres Interesse an Ma-
thematik. Für Jungen galt, daß sie bei getrenntem Unterricht ein etwas höheres Fachinteres-
se für Deutsch und Englisch aufwiesen. Während im Fach Mathematik bei getrenntem Un-
terricht kaum deutliche Unterschiede im Fachinteresse zwischen Jungen und Mädchen er-
kennbar waren, gab es beträchtliche Unterschiede im koedukativen Unterricht: Jungen ent-
wickelten hier ein hohes, Mädchen ein deutlich niedrigeres Interesse. Die Ergebnisse deuten 
also darauf hin, daß koedukativer Unterricht zwar keine Leistungsunterschiede, wohl aber 
eine geschlechtsspezifische Differenzierung von Interessen verstärkt. BAUMERT vermutet, daß 
dieser Polarisierungseffekt die Entfaltungsmöglichkeiten von Mädchen in wichtigen Lebens-
bereichen reduziert, und erwägt eine zumindest zeitweilige getrennte Unterrichtung in ma-
thematisch-naturwissenschaftlichen Fächern im Anfangsunterricht der Sekundarstufe I. Ins-
gesamt machen BAUMERTs Analysen deutlich, daß keine Rede von einer allgemeinen Benach-
teiligung von Mädchen im koedukativen Unterricht des Gymnasiums sein kann, auch Jungen 
erfahren eine Verengung der Interessen. 
HOLZ-EBELING / HANSEL (1993) haben in einer schulvergleichenden Studie Schüler und Schüle-
rinnen der 12. Klasse von 4 katholischen Privatschulen in Hessen (zwei Mädchenschulen, 
zwei koedukative Schulen) untersucht. Im Vergleich zu den Schülerinnen der koedukativen 
Schulen zeigten die Schülerinnen reiner Mädchenschulen größeres Interesse am mathema-
tisch-naturwissenschaftlichen Bereich (vor allem an Biologie) sowie an Musik und Sport; sie 
verfügten über ein besseres Selbstkonzept eigener Fähigkeiten und wählten häufiger Leis-
tungskurse in Chemie und Physik. In bezug auf die Physikkenntnisse, die Erklärungsmuster 
für Erfolg und Mißerfolg und die Geschlechtstypik der Studienwünsche ergaben sich keine 
Unterschiede zwischen den Mädchengruppen, wohl aber Unterschiede zu den Jungen. Die 
Autorinnen betonen, daß Mädchen also vom Besuch reiner Mädchenschulen profitieren 
können, befürworten aber kein "Zurück zur Mädchenschule", sondern empfehlen, den ko-
edukativen Unterricht zu verbessern. 
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Konsequenzen und Perspektiven 
Mit der Abschaffung der Koedukation, so sehen es auch feministische Schulforscherinnen, 
sind die Probleme des heimlichen Lehrplans nicht lösbar, denn viele der aufgezeigten Me-
chanismen spielen auch in gleichgeschlechtlichen Schulen eine Rolle. Zurück zur Mädchen-
schule will also niemand.  
Was aber ist die Alternative? Eine einfache Lösung kann es allein schon deshalb nicht geben, 
weil die geschlechtsspezifische Sozialisation eingebettet ist in seit Jahrhunderten etablierte 
Herrschafts- und Machtverhältnisse, welche bislang - trotz des Rechtsprinzips der Gleichheit 
- eine tatsächliche Gleichstellung von Frauen in der Arbeitswelt und im öffentlichen Leben 
verhindert haben.  
Als normativer Bezugspunkt einer geschlechtsspezifischen Sozialisation wird die gleichbe-
rechtigte und partnerschaftliche Lebensgestaltung von Frauen und Männern gesehen. 
Glumpler formuliert als Leitidee die "soziale Austauschbarkeit der Geschlechter in einer zu-
künftigen Gesellschaft, in der demokratische Mitverantwortung von Frauen an den öffentli-
chen Aufgaben ebenso selbstverständlich ist wie die Beteiligung von Männern an der Haus- 
und Familienarbeit" (GLUMPLER 1992b, S. 253).  
Was dies allerdings für die Formulierung von Zielen der Mädchenbildung bedeutet, ist noch 
nicht völlig geklärt. HAGEMANN-WHITE fragt: "Sollen Defizite ausgeglichen und Hemmungen 
abgebaut, die Mädchen also an "männlichen" Maßstäben gemessen werden? Gibt es in einer 
patriarchalischen Gesellschaft 'geschlechtsneutrale' Maßstäbe und Ziele der Pädagogik? O-
der sollen Inhalte und Ziele der Tradition der Weiblichkeit entnommen werden, so daß ge-
trennte pädagogische Betreuung zur Verstärkung der Polarisierung der Geschlechtscharakte-
re führen könnte? ... Wieviel (aktive oder passive) Anpassung an die herrschenden Verhält-
nisse (soll) als Preis für die eigene Durchsetzungsfähigkeit in Kauf genommen werden?" 
(HAGEMANN-WHITE 1988, S. 42). Die Bestimmung des normativen Bezugspunkts der Erziehung 
von Mädchen und Jungen ist eine Aufgabe, die die Sozialwissenschaften noch nicht gelöst 
haben. 
Um die Leitvorstellungen der gesellschaftlichen Gleichheit von Mann und Frau zu verwirkli-
chen, sind auch und zunächst Änderungen auf makrostruktureller Ebene, nämlich arbeits- 
und gesellschaftpolitischer Art, notwendig. So sind die Barrieren der geschlechtsspezifisch 
segmentierten Arbeitsverteilung aufzuheben. Für die Berufstätigkeit von Frauen bestehen in 
den alten Ländern der Bundesrepublik Deutschland große Hürden darin, daß für berufstätige 
Mütter und Väter kaum Kinderbetreuungseinrichtungen zur Verfügung stehen. BURK (1990) 
stellt fest, daß kein vergleichbares Land der Erde eine so geringe Betreuungsdichte wie die 
Bundesrepublik Deutschland hat. Während in der DDR mindestens 80 % der Kinder im vor-
schulischen Alter in Kinderkrippen oder Kindergärten untergebracht werden konnten und für 
6- bis 10jährige Kinder Kinderhorte bestanden, gibt es in den alten Ländern der Bundesre-
publik nur für 2 bzw. 4 % der Kinder jeder Altersgruppe einen Platz in einer Kinderkrippe 
bzw. in einem Kinderhort. Auch die Schulöffnungszeiten in der Bundesrepublik, die von Tag 
zu Tag wechseln können und nur am Vormittag liegen, führen zu Einschränkungen der Er-
werbstätigkeit bei Frauen mit schulpflichtigen Kindern. Mütter sind nach wie vor dafür zu-
ständig, Kinder pünktlich zur Schule zu schicken, ihre Hausaufgaben zu betreuen und zur 
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Verfügung zu stehen, wenn Kinder wegen Unterrichtsausfällen früher aus der Schule zurück-
kommen. Gefordert wird deshalb eine Ganztagsschule, die die Vereinbarkeit von Kinderer-
ziehung und Beruf erleichtert und die in vielen Ländern schon realisiert ist (GLUMPLER 1992c). 
Zur Zeit können nur knapp 6% der deutschen Kinder eine Ganztagsschule besuchen, Bedarf 
dafür meldeten aber in der BRIGITTE-Studie Kinderbetreuung in Deutschland (1992) 45% der 
Mütter an.  
Eine alte Forderung des Arbeitskreises Grundschule besteht in der Einrichtung von ganzen 
Halbtagsschulen bzw. einer Grundschule mit festen Öffnungszeiten (vgl. dazu Band F 52, 
herausgegeben von BURK 1992).  
Um eine Gleichstellung von Mann und Frau zu gewährleisten, sind ferner weitere arbeits-
marktpolitische Maßnahmen zu ergreifen, wie z.B. Flexibilisierung der Wochen- und Lebens-
arbeitszeit, Teilzeitstellen, Job sharing, Änderung der Ladenöffnungszeiten.  
Auch die Geldverteilungspolitik des Staates müßte geändert werden. Es bestehen große Be-
nachteiligungen von Frauen im Sozialrecht, Rentenrecht und Steuerrecht. GERHARD/ 
SCHWARZER/SLUPIK (1988) haben nachgewiesen, daß sich die Ungleichbehandlung der Ge-
schlechter in der Verteilung von Sozial- und Staatsausgaben widerspiegelt. SCHWARZER stellt 
heraus, daß unser Staat gezielt die Hausfrauenehe fördert, in der Frauen Männern gratis 
zuarbeiten. Durch das Ehegattensplitting wird die Hausfrauenehe jährlich in kaum vorstellba-
rem Ausmaß bezuschußt, 1987 waren es sage und schreibe 24,2 Milliarden DM (GERHARD/ 
SCHWARZER/SLUPIK 1988, S. 8). Die Autorinnen kommen allerdings nicht zu dem Schluß, daß 
Hausarbeit zum Kriterium einer Sozialpolitik gemacht werden soll, vielmehr fordern sie einen 
Abbau der Arbeitsteilung zwischen den Geschlechtern und eine Subventionierung der Kin-
dererziehung, nicht aber der Ehe. Die reine Hausfrauenehe soll dann von demjenigen finan-
ziert werden, der davon alle Vorteile hat: dem Ehemann. 
Als einen "Knackpunkt" des Aufbrechens der Diskriminierung von Frauen wird die gerechte 
Aufteilung der Familien- und Hausarbeitspflichten angesehen, wobei der Ausdruck "Arbeits-
teilung" in bezug auf Hausarbeit verdeckt, daß hier keinerlei Arbeit geteilt wird, da sich 
Männer diesen Pflichten schlicht entziehen (s. dazu METZ-GÖCKEL/MÜLLER 1986). Solange Kin-
der diese Form der familiären "Arbeitsteilung" von ihren Eltern vorgelebt bekommen, wer-
den sie wiederum geschlechtstypische Aktivitäten und Interessen ausbilden. Nur wenn auch 
der eigene Vater sich an der Hausarbeit beteiligt, zeigen männliche Jugendliche eine größere 
Bereitschaft zu partnerschaftlicher Arbeitsteilung (ALFERMANN 1990). Wie eine solche Vor-
bildwirkung von Männern in Richtung auf eine größere Beteiligung an den Familien- und 
Hausarbeitspflichten zu gewährleisten ist, darüber gehen die Meinungen auseinander. Sie 
reichen von einer gesetzlichen Verpflichtung der Männer zur Hausarbeit bis hin zu einer Ein-
führung eines entsprechenden Schulfaches. Aber wie HORSTKEMPER richtig bemerkt: Der beste 
Weg, jemandem die Lust an etwas zu verleiden, besteht darin, ein Pflichtfach in der Schule 
daraus zu gestalten. Von guten Erfahrungen mit einem Projekt "Haushalts(s)paß für Jungen 
und Mädchen" in der Primarstufe der Bielefelder Laborschule berichtet BIERMANN (1991). Ein 
Jahr später hatte allerdings die Beteiligung an der Hausarbeit in der Familie vor allem bei den 
Jungen deutlich abgenommen, was darauf hindeutet, daß einmalige Projekterfahrungen 
nicht ausreichend sind.  
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Weitere Forderungen, bezogen auf die Ebene der Schule, wurden von HORSTKEMPER formu-
liert:   
 "die praxisbezogene Entwicklung und Erprobung entsprechender Curricula  
 die vertiefte Reflexion der geschlechtsspezifischen Aspekte der schulischen Interakti-
on auf allen Ebenen, bei der die Selbstwahrnehmung geschärft wird und Verhaltens-
änderungen diskutiert und ausprobiert werden können; 
 die begründete Forderung von Ressourcen und Freiräumen, z.B. für zeitweisen Un-
terricht in getrennt geschlechtlichen Gruppen, Beratungskompetenz in Konfliktsitua-
tionen, Fragen von Berufs- und Lebensplanung; 
 die gezielte Ermutigung von Mädchen und Frauen, als Schülervertreterinnen, Schul-
leiterinnen, Funktionsstelleninhaberinnen auf allen Ebenen Einflußnahme anzustre-
ben, Kritik anzumelden und Veränderungen durchzusetzen" (HORSTKEMPER 1992, S. 
185). 
Von vielen AutorInnen wird darauf hingewiesen, wie wichtig es für die Lehrer und Lehrerin-
nen ist, ihre eigenen geschlechtsspezifischen Einstellungen, die ja in der Regel unbewußt 
sind, zu reflektieren, auf (unbewußte) Abläufe in der Interaktion aufmerksam zu werden und 
deren Wirkungen zu analysieren. ROTH (1992, S. 84) erläutert: "Es geht einerseits um die Be-
wußtmachung eines gesellschaftlichen Phänomens, in das jeder verstrickt ist, und anderer-
seits um die Bewußtmachung eigener Anteile - ob als Frau oder als Mann -, damit die Erfah-
rungen der eigenen Lebensgeschichte nicht unbesehen 'weitervererbt' werden." ROTH for-
dert begleitend zum Studium in der Lehrerbildung Selbsterfahrungsgruppen, mit dem Ziel, 
"nicht nur die eigenen unbewußten Anteile im Umgang mit Kindern herauszufinden, sondern 
gleichzeitig die 'festgefahrenen' Normen und Werte im Umgang mit 'männlich/weiblich' zu 
entschlüsseln. ... Vielen Lehrern und Lehrerinnen wird zum ersten Mal bewußt, mit welch 
'traumwandlerischer' Sicherheit sie immer wieder Lernsituationen herstellen, die die Be-
nachteiligung der Mädchen 'zementiert'. Sie sollten versuchen, ganz bewußt neue Lernanrei-
ze zu schaffen, in denen zum Beispiel gleichgeschlechtliche Gruppen zusammenarbeiten. 
Innerhalb dieser Gruppen ist darauf zu achten, daß ein breites Spektrum an Verschiedenheit 
verstärkt und gefördert wird. In verschieden-geschlechtlichen Gruppen sollte die Kategorie 
'weiblich/männlich' immer wieder hinterfragt, die eingespielten Ab- und Überbewertungen 
'aufgetaut' und immer wieder in der aktuellen Situation von Neuem überprüft werden. Ko-
edukation findet dann statt, wenn die Lösung eines Problems oder einer Aufgabe nicht vom 
jeweiligen Geschlecht abhängig gemacht wird" (ROTH 1992, S. 85). 
Weitere Lösungsvorschläge in didaktischer und curricularer Hinsicht werden in diesem Buch 
beschrieben.  
Letztlich geht es um die Aufhebung geschlechtshierarchischer Strukturen - dies bedeutet 
aber auch ein Rütteln an der Bastion der männlichen Vorherrschaft und eine Abschaffung 
männlicher Privilegien. Herrschaft in einer Gesellschaft abbauen - ich bin skeptisch, daß dies 
gelingt. Aber kleine Schritte sollten auch gewürdigt werden. Es ist schließlich erst 85 Jahre 
her, daß Frauen der Zugang zu deutschen Universitäten eröffnet wurde, erst seit 1919 haben 
deutsche Frauen das Wahlrecht, und erst 1945 wurde Frauen im Grundgesetz die Gleichbe-
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rechtigung bescheinigt. Und viele Frauen haben es heutzutage schon begriffen: "Wer sich 
nicht wehrt, kommt an den Herd!". 
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